~Alinterculturalidade no
cotidiano de uma escola indigena

Eunice Dias de Paula’

RESUMO: Este artigo aborda a questao da interculturalidade como
categoria constitutiva de uma escola indigena. Contrastando com a
concepcao colonialista, etnocentrista, que permanece até os dias atu-
ais, surgem outras possibilidades que consideram a autonomia dos
povos indigenas na condugao de seus proprios projetos educacionais.
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Introdugao

Quando se fala em interculturalidade, a idéia que nos vem a
mente é a de que duas ou mais culturas estdo se relacionando de al-
guma forma. A escola, quando se instala numa comunidade indigena
— quer a pedido desta, quer a custa de a¢c6es marcadas por imposi-
¢des colonialistas, ainda presentes em nossos dias —, traz no seu
cerne essa problematica, visto ser ela uma instituicdo tdo caracteris-
ticamente criada pelas sociedades ocidentais.

A dimenséo da interculturalidade estd hoje colocada como um
dos aspectos desejaveis para uma escola indigena, tida mesmo como
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uma das condicdes necessarias para que seja respeitada a
especificidade da educagédo escolar indigena, como transparece nitida-
mente numa das metas elaboradas recentemente para o Plano Nacio-
nal de Educagéo:l “Criar, dentro de um ano, a categoria oficial de ‘es-
cola bilingle’, para que a especificidade do modelo de educacéao
intercultural e bilinglie seja assegurada.”

O binémio intercultural e bilingue é considerado como consti-
tutivo da categoria “escola indigena”. Essa preocupac¢ao em afirmar os
curriculos educacionais indigenas como interculturais nasce de uma
situacédo j4 existente de fato. Ou seja, antes de a escola ser inter-
cultural, as sociedades indigenas j4 estdo se relacionando com a so-
ciedade néo-indigena, desde o momento do contato. E o modo como
ocorrem essas relagdes se reflete no cotidiano da escola. N&o é ou-
tra a razado de s6 recentemente esse adjetivo aparecer qualificando a
escola indigena, coincidindo com a época em que o modelo de edu-
cacdo integradora, implantado desde o inicio da colonizagdo em nos-
so pais, comecou a ser questionado pelas comunidades indigenas e
seus aliados. Nesse modelo, as questdes que diziam respeito as cul-
turas indigenas ndo se colocavam, pois se a intencdo era a assimila-
¢do dos indios a “comunhdo nacional”, consequentemente a escola
deveria ser um dos instrumentos dessa integracéo, e essa perspecti-
va estaria, inevitavelmente, presente nos curriculos, transplantados
dos modelos aplicados nas escolas da sociedade majoritaria.

A exigéncia da interculturalidade nos curriculos das escolas in-
digenas é uma constante ndo sé no Brasil. Na América Latina, varios
documentos expressam essa preocupagao, como a proposta da Dire-
¢do Nacional de Educacao Intercultural Bilingiile do Equador (Dineib)
e a Lei da Academia das Linguas Maya, da Guatemala, analisadas por
Moya (1994).

Entretanto, se, por um lado, ha um consenso quase unanime de
gue a escola indigena deva ser intercultural, por outro, parece haver
varias concepcdes sobre o modo como a interculturalidade se concre-
tiza no dia-a-dia de uma escola indigena. Por isso, parece-nos impor-
tante aprofundar a discusséo sobre este assunto, colocado na ordem
do dia quando se trata de educacédo escolar indigena. Para esta refle-
xao, o referencial basico sera a Escola Tapirapé, onde a autora parti-
cipa do trabalho educacional, juntamente com Luiz Gouvéa de Paula,
desde 1973.
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A interculturalidade e a questao do conhecimento

A interculturalidade, quando pensada no cotidiano de uma escola
indigena, esta intrinsecamente ligada & questdo dos conhecimentos. Nao
se propde, por exemplo, que para garantir o carater intercultural deva ha-
ver necessariamente professores nado-indios e indigenas trabalhando lado
a lado na sala de aula. Ou que o prédio da escola deva conter caracteris-
ticas arquitetdnicas indigenas e ocidentais, ao mesmo tempo.

Ja vimos como a escola, no modelo assimilacionista, lidava com
essa questdo — os conhecimentos adequados as suas finalidades eram
os trazidos pelos europeus. Os povos indigenas foram considerados
como incapacitados, em conseqiiéncia, teriam de receber tudo dos que
chegavam. Gandavo, um dos cronistas quinhentistas, ao comentar o idio-
ma dos indigenas, assim se expressou: “ndo se acha nele F, nem L, nem
R, cousa digna de espanto, porque assim ndo tém Fé, nem lei, nem rei”.?
A auséncia de autoridades politicas fortemente centralizadas, de cédigos
escritos e de idolos aos quais devotassem cultos, isso tudo acrescido do
fato de a lingua dos grupos tupi, com 0S quais 0s portugueses entraram
em contato por primeiro, ndo possuir os fonemas /f/, /l/ e /r/, levou a con-
clusdo de que os povos indigenas ndo possuiam nem leis, nem reis,
nem fé e, é claro, nem conhecimentos, nem educacéo! E 6bvio que o
modelo de comparagdo pautava-se por parametros europeus, transpare-
cendo nesses comentarios uma visdo de mundo marcadamente etnocen-
trista. Assim se inicia um longo periodo em que a educacao foi planeja-
da para os indios, seguindo um modelo transplantado de outro povo, de
outro mundo, sem considerar a realidade dos povos indigenas, seus co-
nhecimentos, suas cosmovisdes. A idéia era de que 0s nativos estavam
num estado de “cera mole”, facil de ser moldada e, para essa tarefa tdo
simples, ndo se necessitava de mestres muito competentes, como
transparece numa carta de Nébrega: “Acé pocas letras bastan, porque es
todo papel blanco y no ay mas que escrivir a plazer (...)".°

Essa concepcgéo do indio como alguém incapacitado, sem conheci-
mentos e que, por isso, tem de receber tudo de alguma outra sociedade, de
outros povos, que, por sua vez, se consideram “superiores”, caracteriza um
processo de escolarizagdo desenvolvido para atender a interesses colonia-
listas: a invaséo e a posse da terra, a “domesticacao” dos indios para o tra-
balho escravo etc. Infelizmente, essa concepcéo se encontra ainda bastan-
te presente nas relagdes entre o Estado brasileiro e os povos indigenas,
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sobremaneira nos assuntos ligados a educacéo escolar. Sdo indmeras as
escolas indigenas obrigadas a seguir programas curriculares determinados
por secretarias municipais de educagdo, que exigem cumprimento de ho-
rarios, calendarios, modos de avaliagdo das criancas e outros quesitos nada
compativeis com os processos educativos presentes nas diferentes socie-
dades indigenas. Embora a Constituicdo Federal de 1988 tenha reconhe-
cido o direito desses povos a uma educagédo especifica e diferenciada (arts.
231, 210 e 215), no dia-a-dia, os professores e as comunidades indigenas
continuam a sofrer pressdes inaceitaveis, que ferem os mais elementares
direitos de qualquer ser humano, como foi denunciado em recente congres-
so promovido pelas Universidades Federal do Mato Grosso do Sul e Cato6-
lica “Dom Bosco™ para discutir sobre educagéo escolar indigena. Professo-
res indigenas de algumes &reas guarani-kaiowa, convidados pela coorde-
nacdo do evento, foram impedidos de participar, por ordem dos secretarios
de educacgd@o municipais! Como pensar a interculturalidade numa escola si-
tuada nesse contexto? Evidencia-se muito claramente que as relagfes en-
tre as sociedades indigenas e a sociedade majoritaria, dominadora, estéo
acontecendo de maneira extremamente assimétrica, desigual, ainda pautan-
do-se pelos parametros impositivos implantados pelos colonizadores euro-
peus desde que aqui chegaram. O que acontece ainda hoje na maioria das
escolas existentes em &reas indigenas é o reflexo de uma situacdo socio-
politica mais abrangente, que marca as relagfes entre os povos indigenas
e nossa sociedade. O curriculo, assim, se traduz numa imposic¢ao cultural.
Por outro lado, a visdo etnocentrista escamoteia a enorme apropriagdo de
bens e conhecimentos dos povos amerindios desde que os primeiros eu-
ropeus aqui aportaram: minérios, alimentos como batata, milho, tomate, ca-
cau, e produtos manufaturados, como a rede. Os conhecimentos agricolas
dos povos indigenas permitiram uma melhoria alimentar sem precedentes
na histéria da Europa. A rede, por sua praticidade, foi utilizada até em cam-
panhas de guerras, como comenta Jean de Léry, um dos cronistas quinhen-
tistas. Mas isso quase ndo é abordado nas escolas e raramente aparece em
livros didéticos, perpetuando a visédo dos povos indigenas como seres “sel-
vagens, primitivos, incapazes”.

Trilhando outros caminhos

Apesar da violéncia e do desrespeito que tém marcado as agdes
dos colonizadores perante os povos indigenas nesses cinco séculos,
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constatamos que essas sociedades — as que, felizmente, sobreviveram
ao exterminio fisico — desenvolveram estratégias para resistir aos inva-
sores, como enfatiza Melia:

Estos pueblos no s6lo superaron la prueba del periodo colonial,
sino también el de los embates de la asimilacion e integracién de
tiempos mas recientes. ¢ Como lo lograron? Y ¢hasta qué punto
conseguiran mantener esa alteridad e identidad diferente? Los
pueblos indigenas han mantenido su alteridad gracias a estrategias,
de las cuales una es la accion pedagogica. En otros términos: ha
seguido habiendo en estos pueblos una educacion indigena que
permite que el modo de ser y la cultura se reproduzcan en las
generaciones nuevas, pero también se encare con relativo éxito
nuevas situaciones. (Melia 1998)

Essas acOes pedagdgicas, que tém possibilitado a manutencéo
das alteridades, revestem-se de caracteristicas diferenciadas segundo a
cultura propria de cada sociedade indigena. Assim, a educacgéo tapirapé
é diferente da educacdo do povo caraja, que, por sua vez, difere da
xavante. Entretanto, mesmo considerando essas diferencas, podemos
encontrar elementos que permitem visualizar processos educacionais
em curso em cada um desses povos. Ha espagos propicios a socializa-
¢do dos novos membros, como a casa, o patio de realiza¢do dos rituais,
ou as casas cerimoniais. A familia extensa, via de regra, ocupa-se da
educacdo das criancas, embora isso ndo impeca a acao de mestres
especializados em determinados saberes, como é o caso dos xamas. O
ciclo de vida das pessoas € marcado com momentos celebrados festiva-
mente pela comunidade, como nos rituais de passagem de uma idade
para outra. Entre os tapirapé, as crian¢as, a partir do desmame, agem
com progressiva autonomia e independéncia dos adultos, a tal ponto que
Baldus, um etnélogo que esteve com eles em 1935 e 1947, ao compa-
rar o comportamento delas em relagcédo as criangas aleméas, disse que
estas “apresentavam muito mais ‘infantilidade’ que as crianc¢as indias (...)
a crianca india é determinada” (Baldus 1970, p. 286). Os ensinamentos
sdo diferenciados para os rapazes e as mogas, segundo a divisdo social
do trabalho, e ha momentos formalizados nos quais a educagéo acon-
tece de forma mais intensiva, sobretudo nos rituais de passagem, quan-
do os rapazes deixam de ser considerados meninos e integram o grupo
dos homens, podendo frequentar a takdra, grande casa cerimonial, cujo
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acesso é vedado as mulheres. Para as jovens, esses momentos ocorrem
por ocasido da menarca, quando ficam reclusas em casa, sob os cuida-
dos da mae, das tias e das avds. Ao terminar o periodo do sangramento
menstrual, a nova moga é enfeitada com pinturas e adornos especiais e
apresentada a comunidade. Marcando essas mudancas de fases da vida
ocorre troca de nomes, tanto para 0s rapazes como para as mogas.

A educacdo, pensada como um processo continuo, tem como objeti-
Vo socializar os novos membros e isso é encarado como uma responsabili-
dade do grupo todo. O respeito e o incentivo a atitude autdnoma do educan-
do caracterizam as ac¢Oes pedagdgicas necessarias ao éxito do processo.

Entretanto, o momento do contato com a nossa sociedade marca in-
delevelmente esses povos, pois representa a invasao fisica de seus territo-
rios, impossibilitando-lhes a continuidade da vida tal como se dava antes.
Epidemias causadas por doencas, antes desconhecidas, dizimam grande
parte da populagdo; o roubo organizado de madeiras, de minérios, de ani-
mais e outros bens espolia e depreda as terras ocupadas tradicionalmente
pelos povos indigenas. E necessario uma reorganizacdo diante da nova si-
tuacao imposta pelo contato para tentar garantir a sobrevivéncia, e é nes-
se contexto que, em muitos casos, surge a solicitagdo pela escola. Assim,
essa instituicao téo tipica de nossa sociedade é reivindicada como instru-
mento de defesa na luta contra as vicissitudes enfrentadas na nova situa-
¢do, como se pode depreender no caso dos tapirapé.

Os tapirapé e a escola

Os atuais tapirapé sdo remanescentes de um povo que contava
aproximadamente com 1500 pessoas no inicio do século XX. Por volta de
1952, estavam reduzidos a apenas 47 pessoas, quando as Irmazinhas
de Jesus, religiosas catdlicas de origem francesa, chegaram a regiéo
para conviver com eles. Epidemias de gripe, variola e sarampo, além de
repetidos ataques dos caiapds, os levaram a beira da extingdo. A acéo
paciente e respeitosa das Irmézinhas, assegurando uma continua assis-
téncia a saude, possibilitou uma recuperacgéo populacional surpreenden-
te e animadora. Hoje somam 420 pessoas.

Entretanto, na década de 1960, periodo da ditadura militar, a po-
litica governamental de ocupacgdo da Amaz6nia favoreceu a instalagédo

Cadernos Cedes, ano XIX, n° 49, Dezembro/99 81



de grandes latifundios na regido norte do Brasil, sustentando o proces-
so por meio dos incentivos fiscais repassados pela Superintendéncia do
Desenvolvimento da Amazénia (Sudam). Em relagdo aos povos indige-
nas e posseiros que ja viviam na regido, isso se traduziu num acirramen-
to da luta pela posse da terra, conflito que, como sabemos, permanece
até hoje no Brasil. Os tapirapé, que comegavam a se reorganizar depois
do violento processo de perda populacional, depararam com novos pro-
blemas: fazendas agropecuéarias comecgaram a se instalar em seu terri-
tério, destruindo rapidamente as matas para fazer pastos para o gado. A
necessidade de demarcar uma &rea se fez urgente e é nesse contexto
gue os tapirapé pediram escola, como algo capaz de lhes fornecer ins-
trumentos valiosos na luta pela defesa do territdrio, como por exemplo
decifrar os mapas sobre os quais os fazendeiros e funcionéarios da Funai
discutiam os limites da area indigena ou viajar a Brasilia para defender
seus direitos junto ao governo.

N&o é dificil constatar a extrema desigualdade presente nessa
situacdo de confronto entre as duas sociedades, entre as duas cultu-
ras. O planejamento de um projeto educacional ndo poderia ignorar
essa situacdo. Se a escola quisesse atender as expectativas dos
tapirapé, ela ndo poderia simplesmente repetir o modelo
assimilacionista, a educacéo “bancéaria” no dizer de Paulo Freire, na
qgual se d4 um simples repasse de conhecimentos tidos como prontos
e acabados para o aluno, considerado como um mero receptor pas-
sivo. No caso das escolas indigenas, ainda h& o agravante de tratar-
se de culturas diferentes, ou seja, estamos lidando com conhecimen-
tos produzidos por sociedades diferentes, em situagdes historicas es-
pecificas. Se s6 os conhecimentos da cultura majoritaria forem valo-
rizados, continuaremos a considerar os povos indigenas como inca-
pazes de produzir conhecimentos. Os aportes tedricos colocados por
Freire, na época intensamente perseguido pelos militares no poder, j&
gue ndo concebia a educacdo como algo isolado de um movimento
pela transformacédo das condi¢gBes de vida dos trabalhadores, serviram
de valiosos referenciais para o trabalho pedagégico a ser desenvol-
vido entre os tapirapé. Um dos postulados basicos de Freire é o de que
o educando deve ser considerado como sujeito de seu proprio proces-
so de aprendizagem, partindo de sua propria palavra, sua lingua, sua
cultura, sua situacao histérica, fazendo uma leitura do mundo e néo
apenas uma decodificacdo de sinais graficos, desligados da vida das
pessoas. Num movimento dialético
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a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitu-
ra desta implica a continuidade da leitura daquele (...) a leitura da
palavra nao é apenas precedida pela leitura do mundo mas por
uma certa forma de “escrevé-lo” ou de “reescrevé-lo”, quer dizer,
de transforméa-lo através de nossa pratica consciente. (Freire
1985, p. 22)

A postura de reflexdo critica sobre a propria realidade levou a dis-
cusséo de temas pertinentes as questdes vividas pelos tapirapé naque-
le momento:® quem eram eles, sua histéria, o porqué da demarcagéo da
terra, a saude, a alimentagédo... e até mesmo o tema “lazer” foi discutido!
Entretanto, na hora da discussao, percebemos o equivoco, pois na cul-
tura tapirapé o lazer ndo é visto da mesma forma que nés o vemos, com
tempo e espaco definidos. Todas as atividades séo feitas dentro de um
espirito de bom humor e alegria. A palavra escolhida para esse tema foi
Xigy, pescaria feita com timbé em pequenos lagos durante a seca. Acon-
tece que essa pescaria é, antes de tudo, uma atividade econ6mica, de
obtencdo de alimento, mesmo que feita de uma maneira que se asseme-
lha a um grande piquenique. Isso comprova o0 que o grande mestre su-
blinhou: “N&o ha pratica pedagdgica que néo parta do concreto cultural
e histérico. Experiéncia e pratica ndo se transplantam, se re-inventam, se
re-criam” (Freire 1982).

Vivendo a interculturalidade no dia-a-dia

Justamente por ser histérico, o concreto sociocultural dos tapirapé
foi mudando. Em 1983, eles conseguiram a demarcacéo da area pela
qual lutaram por mais de dez anos.® Hoje se encontram num processo
de recuperacdo da &rea do Urubu Branco, territério tradicional que foram
obrigados a deixar diante da situa¢édo de quase exterminio vivenciada por
volta da metade do século. Em 1988, a escola foi reconhecida como es-
cola estadual por solicitacdo deles, que queriam ter seus estudos reco-
nhecidos como os dos tori (ndo-indios). A proposta curricular elaborada
para esse reconhecimento foi longamente discutida com a comunidade
e, ao tratar dos aspectos relativos a aquisicdo dos conhecimentos, apon-
ta um caminho metodolégico no qual os conhecimentos dos tapirapé néo
estejam ausentes do cotidiano escolar:
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(...) sem colocar os nossos conhecimentos como superiores, se-
néo estaremos esvaziando e até destruindo elementos culturais
que sustentam a identidade étnica deste povo (...), a escola nao
pode menosprezar o saber proprio da comunidade indigena. A par-
tir do conhecimento do indio sobre biologia, botanica, zoologia,
astronomia etc., os conhecimentos nossos também serdo apre-
sentados, mas de uma maneira comparativa e ndo como verda-
des absolutizadas. (Escola Tapirapé 1986, pp. 4-5)

Vejamos como tais pardmetros curriculares se concretizam na sala
de aula, focalizando trechos dos Relatérios de Atividades redigidos pe-
los professores tapirapé:’

Recorte A:

Quando acabamos de estudar esse assunto sobre o arroz, nés
comegamos estudar outro tema que é o porcdo. Os alunos dese-
nharam o pessoal matando porcao. Porque teve muito pessoal que
estava matando porcdo do mato. Entdo nds estudamos sobre ele.
Eles escreveram as histdrias deles. NOs treinamos lendo essas
histérias que os alunos escreveram sobre o porcao. Nés fizemos
com os alunos varios exercicios para eles fazerem. Também nés
fizemos uma dramatizagdo com esse assunto sobre o porcédo. NGs
dividimos em trés grupos para fazer essa dramatizacdo. Porque
um grupo ficou como cachorro latindo no porcéo e outro grupo fi-
cou como porcao correndo atrds do cachorro. Também teve um
grupo sendo gente matando porcdo. Os alunos gostaram de brin-
car com essa dramatizagao. (Professor Julio César Tawy'i , 22 sé-
rie, 1992)

Recorte B:

(...) Fizemos também uma observacdo sobre o filhote de
marimbondo. Essa observacao foi feita com os meus alunos. Toda
semana de estudo observamos o filhote de marimbondo. Essa ob-
servacgao era somente para saber com quantos dias os filhotes
dos marimbondos voam e de que eles se alimentam na sua casi-
nha (...). (Prof. Kamoriwa'i Elber, 3% série, 1989)
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Recorte C:

(...) Depois n6s passamos estudar também sobre classificagdo
dos peixes. Que tipo de peixe nds comemos aqui na aldeia e que
tipo de peixes que nds ndo comemos. Ai 0s alunos contaram muito
tipo de peixes que nés comemos e pouco peixes que nds nao co-
memos (...). (Prof. Kaorewygi Reginaldo, 4 série, 1992)

Recorte D:

No tema da onga, primeiro os alunos leram o texto na cartilha, fi-
zeram leitura coletiva, leitura individual, copiaram esse mesmo tex-
to no préprio caderno. Depois de copiar tudo acharam palavras
novas e circularam s6 o nome da oncga no texto. Em seguida de-
senharam na folha branca e trabalharam em grupo para fazer um
desenho maior com recorte e colagem no cartaz. Os alunos ado-
raram de trabalhar em grupo e fazer desenho com revista velha.
Fizeram dramatizagdo, depois chamamos o velho para contar a
histéria da onga para os alunos na sala de aula. E essa historia nés
gravamos para ficar na escola para as criangas ouvirem e saber
como foi a histéria da onga com tamandua. Nessa histéria grava-
mos até uma musica que fizemos para cantar no recreio todo dia
guando estudamos (...). (Prof. Josimar leremy’i, 1% série, 1994)

Nesses excertos dos relatérios elaborados pelos professores
transparece a préatica pedagdgica tal como vem sendo vivenciada na es-
cola. Os temas a serem tratados em sala de aula como objeto de estudo
sdo escolhidos com base em fatos vivenciados pelas crian¢as: a caca-
da de porcéo, os filhotes de marimbondo, a onc¢a, os peixes — todos es-
ses assuntos dizem muito para os alunos, sdo plenos de significados
dentro do contexto cultural tapirapé.

Os recursos didaticos — as chamadas estratégias — ndo sao
absolutizados em si mesmos. Eles entram no conjunto da aula, propiciando
o desenvolvimento do tema, com a intensa participagdo dos alunos. Al-
guém acostumado ao mutismo compulsério e a “ordem” reinantes numa
sala de aula em que ainda impere a figura do professor autoritario se
espantari ao ver a aparente “desordem” de uma sala de aula tapirapé.
Dramatizag@es, trabalhos em grupo, pesquisas, montagem de cartaz com
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recorte e colagem, desenho, pinturas, audi¢do de histdrias, musica... as
criangas ficam muito pouco paradas. Detalhe: percebe-se pelos relatos
A e D que elas gostam de ficar na escola!

O livro didético — no caso, a cartilha tapirapé, com textos e ilustra-
¢Bes feitos pelos alunos — ndo é descartado, mas usado como apoio ao
trabalho de alfabetizagdo, como descrito no relato D. A presenca do ve-
lho na escola, contando as histérias tradicionais (relato D), € outro pon-
to que merece ser destacado, ja que por ai podemos constatar que a edu-
cacdo tradicional tapirapé ndo precisa estar em situagdo de ruptura em
relacdo a escola. Novos meios, como o gravador, vdo sendo integrados
para facilitar a transmissao dos mitos antes contados s6 oralmente.®

A atitude de constante observacao ja é propria dos tapirapé. Entre-
tanto, ao incentivar a pesquisa (relatos B e C), a escola vai propor um pas-
so além: a observacao é planejada e seus resultados serdo sistematizados
em classifica¢gdes segundo os critérios culturais préprios, usando recursos
gréficos, tabelas etc. Assim, os suportes utilizados na ciéncia ocidental po-
dem ser perfeitamente aplicaveis aos conhecimentos tapirapé sobre a na-
tureza, mostrando formas diferentes de organizacao dos saberes:

Como o curriculo parte da construgdo do conhecimento de uma
forma global e coletiva, os contelddos precisam estar inter-relaci-
onados, partindo sempre dos etnoconhecimentos de cada povo,
intensificando as dimensdes interculturais. A metodologia é parte
integrante do curriculo, e deve ser sempre pensada a partir do sis-
tema educacional préprio de cada etnia. (Cimi 1993, p. 9)

Outro aspecto a ser ressaltado é que os temas ndo sdo sempre 0s
relacionados a vida animal ou vegetal, como poderia parecer a primeira
vista, dada a selegdo dos trechos transcritos acima. Vejamos o relato de
uma aluna, ap6s uma excurséo realizada pela escola & Serra do Urubu
Branco, em agosto de 1991, quando os tapirapé ainda ndo haviam
retornado a essa area:

Recorte E:

Quando nos fomos no Urubu Branco, vimos varias fazendas e muito
gado nos pastos. Os brancos derrubaram a mata que tinha na bei-
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ra do Ipirakwari. Agora nés fomos observar s6 pasto no lugar da
mata. E deixaram s6 um pouquinho de mata para Ipirakwari. E dai
que a agua desce sem a mata. No Urubu Branco os brancos fize-
ram um pasto muito grande para os gados. Na estrada do Xani'aona
nos vimos os pau-brasil cortados. Os brancos estdo acabando o
pau-brasil do Urubu Branco. (Taman&xowoo, aluna da 5% série, 1991)

E notavel a percepcdo da garota em relacdo aos problemas
ambientais que os desmatamentos realizados pelas fazendas de gado
estdo provocando na regido, inclusive na relagdo entre a presenca das
matas de galeria e o ribeirdo Ipirakwari. Visualizam-se, também, os proble-
mas sociais advindos dos modos de ocupacédo e uso do solo postos em
prética pelas fazendas da regido. Vemos, assim, que assuntos que néo se
relacionam com o modo de vida tradicional ndo precisam ser artificialmen-
te trazidos para dentro da escola. Eles estdo presentes na vida atual dos
tapirapé e, por isso, séo colocados como temas de estudo pelos alunos ou
pelos professores. O que acontece na sala de aula ndo esté desvinculado
do que esta acontecendo na vida da comunidade e, se acreditarmos que
a educacao indigena continua existindo como processo pedagdgico capaz
de fomentar a identidade étnica de um povo, veremos que o que esté ocor-
rendo é uma verdadeira apropriacdo da escola, integrando-a no dinamis-
mo proprio dos sistemas educativos, como prop8e Melia:

Em vez de Educagédo Escolar Indigena, por que ndo pensamos
Educacao Indigena na Escola? Ha duas maneiras de se pensar a
escola: levar a escola a area indigena e, eventualmente, “adapta-
la”. A escola entra na comunidade indigena. A outra maneira traz
uma proposta radicalmente diferente: é pensar como a educagao
indigena entra na escola! S6 ai vamos ter educacao bilingiie de
fato. Fazer isso ndo é enfraquecer a escola, é o contrario. E o tni-
co jeito de a escola ser indigena. (Melia 1997; grifo nosso)

Consideragoes finais

A mudanca de perspectiva — em vez da escola em area indigena, tor-
nar-se uma escola indigena de fato, uma escola inserida na comunidade
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educativa prépria de cada povo — traz novas dimensdes para a discussdo
acerca da interculturalidade. Interculturalidade que esté presente na esco-
la indigena porque as relacdes entre as duas sociedades estdo, efetivamen-
te, permeando a vida de qualquer grupo indigena na situacdo pés-contato.
A propria existéncia da instituicdo escolar ja exemplifica esse fato. Entretan-
to, como essas relagdes estéo, via de regra, marcadas pelo conflito, urge ter
presente que a autonomia desses povos nas decisdes dos projetos educa-
cionais que lhes dizem respeito constitui um ponto essencial se almejamos
estabelecer relagcdes menos assimétricas numa situagéo intercultural.

O reconhecimento dessa autonomia passa por uma negacéo do
modelo assimilacionista de educac¢do implementado desde a época co-
lonial que, como vimos, tinha como pressuposto subjacente a suposta
“incapacidade” dos indios. Infelizmente, essa concep¢ao permanece até
os dias atuais, quando ainda se planejam ac¢des para as escolas indi-
genas, mantendo-os assim numa posicdo de tutelados, ignorando o di-
reito a alteridade, j& garantido na Constituicdo de 1988. O etnocentrismo
de nossa sociedade permanece através dos séculos, apesar de que, se
nos dedicarmos a analise de como os povos indigenas interagem
conosco, veremos que eles desenvolvem mecanismos seletivos para se
apropriarem de instituicdes como a escola, ressignificando-as segun-
do suas necessidades, conforme explicitou o professor guarani Valentim
Pires:

Com a ajuda da escola, com uma educagédo que realmente respon-
da as nossas necessidades, queremos reconquistar a autonomia
socioecondmica e cultural e sermos reconhecidos como cidadaos
etnicamente diferentes. Ndo queremos que a escola sirva para
desestruturar nossa cultura e nosso jeito de viver; que ndo pas-
se mais para nossas criangas a idéia de que somos inferiores e
que, por isso, precisamos seguir o modelo dos brancos para ser-
mos respeitados. (Pires 1998; grifo nosso)

Assim, podemos concluir que a interculturalidade ndo esta num
modelo que prioriza ora os conhecimentos acumulados pela sociedade
ocidental, ora os conhecimentos produzidos pelas sociedades indigenas,
mas na garantia de a escola poder ser um espacgo que reflita a vida dos
povos indigenas hoje, com as contradi¢cdes presentes nas relacdes entre
as diferentes sociedades, com a possibilidade de ser integrada nos pro-
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cessos educativos de cada povo e, assim, ser administrada segundo
parametros especificos desses processos, como sublinhado por Freire:

(...) a transformacao ndo é s6 uma questao de métodos e técni-
cas. Se a educagdo libertadora fosse somente um questao de mé-
todos, entdo o problema seria mudar algumas metodologias tradi-
cionais por outras mais modernas. Mas nao é esse o problema. A
questdo é o estabelecimento de uma relagao diferente com o co-
nhecimento e com a sociedade. (Freire e Shor 1996; grifo nosso)

Notas

0s

1. Meta n° 6, Capitulo 8: Educagéo Indigena. Plano Nacional de Educacédo, MEC-

Inep, 1998, p. 63.
2. Gandavo 1924, apud Orlandi e Souza 1988, p. 36.
3. Ndbrega, I, p. 136, apud Viveiros de Castro 1992, p. 9.

4. | Congresso Internacional de Educagédo Escolar Indigena, Dourados, MS, 23-

27 de marco de 1998.

5. H& que se considerar que, nesse primeiro momento, a escola atendia
tapirapé adultos.

6. Area indigena tapirapé-caraja, com aproximadamente 66.000 ha, situada
municipio de Santa Terezinha (MT).

0s

no

7. Recortes extraidos da monografia “Escola Tapirapé: Processo de apropriagédo
de educacgdo escolar por uma sociedade tupi”, apresentada pela autora como

requisito de conclusdo do curso de Pedagogia da Universidade Estadual
Mato Grosso (Unemat).

de

8. A presenca do velho contando os mitos na escola, fato questionavel em ou-
tras situacdes, no caso tapirapé tem sido estimulado pela prépria comunida-
de, em vista do reduzido nimero de pessoas idosas em comparagdo com a

numerosa populagéo infantil.

The daily intercultural of an indigenous school

ABSTRACT: This article emphasizes the intercultural as a
constitutive category of an indigenous school. Contrasting with the
colonial conception, ethnocentric, that remains to the present
days, other possibilities come up that consider the autonomy of
indigenous people of conducting their own educational projects.
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